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CAPÍTULO 44 

BENEFICIOS DEL APRENDIZAJE BASADO EN TAREAS 
DENTRO DEL ÁMBITO BILINGÜE 

ANTONIO DANIEL JUAN RUBIO 
Universidad Internacional de La Rioja 

ISABEL MARÍA GARCÍA CONESA 
Centro Universitario de la Defensa San Javier 

 

1. INTRODUCCIÓN  

En las últimas dos décadas, con el advenimiento de la globalización, el 
mundo ha sido testigo de numerosas variaciones geográficas, socioeco-
nómicas y socioculturales, que han tenido enormes implicaciones en la 
forma en que las personas viven, se comunican, viajan y se entretienen 
en todo el mundo. Naturalmente, este gran fenómeno también ha in-
fluido fuertemente en el campo educativo implicando cambios en la 
forma en que las personas leen, escriben, estudian idiomas, buscan in-
formación y abordan el conocimiento. En otras palabras, la globaliza-
ción ha reformado los procesos educativos y de aprendizaje. Por lo tanto, 
considerando que las sociedades son más multiculturales y multilingües 
que nunca, instituciones educativas como el Consejo de Europa diseña-
ron documentos oficiales para establecer las pautas para el aprendizaje 
de una lengua extranjera, como el Marco Común Europeo de Referencia 
para las Lenguas (CEFRL). Además, surgieron nuevos enfoques y mé-
todos pedagógicos para ajustar los procesos educativos a los nuevos es-
cenarios socioculturales. Este es el caso de los dos enfoques principales 
que se tratarán en este trabajo: la instrucción AICLE y el Aprendizaje y 
la Enseñanza Basados en Tareas. 

Hoy en día, las instituciones educativas tienen que adaptar sus planes de 
estudio a las necesidades sociales actuales del siglo XXI, en el que el 
dominio de varios idiomas y la adquisición de competencias clave apli-
cables en contextos del mundo real son una necesidad. En efecto, los 
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agentes educativos deben asegurar la provisión de una formación inte-
gral para convertir a los jóvenes estudiantes de lengua extranjera en ciu-
dadanos capaces de desenvolverse en un mundo globalizado. Por lo 
tanto, fomentar el desarrollo de habilidades prácticas de los estudiantes 
de L2 en contextos de aprendizaje auténticos requiere implementar es-
trategias dinámicas e innovadoras. Por esa razón, tanto CLIL como la 
instrucción basada en tareas ganaron un gran impulso en los contextos 
educativos. Según Nunan (2004), la influencia de TBLT en la formula-
ción de políticas educativas y su combinación con la enseñanza del in-
glés lo convirtieron en la piedra angular de muchos centros educativos.  

En cuanto a la instrucción AICLE, durante la última década cada vez 
más instituciones educativas se están adhiriendo a la implementación de 
currículos bilingües. En consecuencia, la relevancia de ambas perspec-
tivas educativas las convirtió en objeto de estudio común de numerosos 
autores durante las décadas anteriores, pero la mayoría de estos estudios 
se orientaron hacia un análisis aislado de ambos enfoques. Sobre esta 
base, el análisis de las posibilidades pedagógicas de emplear el enfoque 
basado en tareas dentro de entornos AICLE debería ser una prioridad 
máxima para investigadores y profesores bilingües. 

A lo largo de las últimas décadas, muchos expertos han estudiado las 
posibilidades pedagógicas de implementar CLIL y TBLT en la educa-
ción, pero aún existen muchas líneas de estudio relacionadas con ellos 
que deben abordarse desde una perspectiva más amplia para proporcio-
nar una visión más profunda de ambos enfoques pedagógicos.  

Así, este estudio pretende cubrir las siguientes características relaciona-
das con la implementación de TBLT en áreas bilingües. En primer lugar, 
este estudio tiene como objetivo profundizar en los posibles beneficios 
y desventajas de usar tareas en entornos AICLE, ya que sus principios 
están estrechamente relacionados. De hecho, establecer relaciones entre 
ambos enfoques y construir una visión más integral de los mismos po-
dría ser útil para promover la integración entre diversas áreas temáticas 
y temáticas. En segundo lugar, la mayor parte de la literatura que trata 
sobre los fundamentos de CLIL y TBLT es puramente teórica y, a veces, 
carece de utilidad práctica para los profesores bilingües. Por lo tanto, en 
este trabajo también se analizarán ambos enfoques de aprendizaje desde 
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un punto de vista práctico para proporcionar a los educadores CLIL una 
variedad de estrategias de aprendizaje, técnicas de instrucción y proce-
dimientos de clase en relación con el diseño de tareas. 

2. OBJETIVOS 

Aunque este artículo tiene una base teórica sólida, una parte importante 
de esta investigación estará dirigida a realizar una reflexión intensiva 
sobre las posibilidades prácticas de implementar tareas en entornos AI-
CLE. Por tanto, con el fin de optimizar el proceso de diseño de tareas 
CLIL se llevará a cabo un examen profundo de la funcionalidad de va-
rias herramientas específicas, incluyendo la pirámide CLIL, algunas 
plantillas de planificación de tareas o el TBLT, entre otras. Además, es-
tos instrumentos se tomarán como referencia para crear un modelo de 
plantilla más elaborado, destinado a ser utilizado para el diseño de tareas 
por parte de docentes bilingües. Por último, la descripción de esta ver-
sión ampliada de la plantilla se contextualizará e ilustrará dentro de una 
secuencia real de tareas CLIL, con el fin de analizar los componentes de 
esta herramienta y discutir su utilidad desde un punto de vista práctico. 
Entre los objetivos específicos, podemos destacar los siguientes:  

‒ Establecer relaciones entre los principios AICLE y la Ense-
ñanza y el Aprendizaje Basados en Tareas. 

‒ Investigar los beneficios pedagógicos del empleo de tareas en 
la enseñanza bilingüe. 

‒ Profundizar en los recursos y herramientas prácticas destinadas 
a la planificación de tareas AICLE. 

‒ Mejorar las herramientas prácticas existentes para el diseño de 
tareas en entornos bilingües con el fin de proporcionar instru-
mentos más completos y detallados. 
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3. METODOLOGÍA 

3.1. EL ENFOQUE CLIL LOS PRINCIPIOS DE LA EDUCACIÓN BILINGÜE 

CLIL se refiere a un enfoque dual de la educación bilingüe en el que se 
utiliza una lengua objetivo (TL) como medio para enseñar y aprender 
contenido no lingüístico. Como aprender un idioma no es el objetivo, 
AICLE fomenta la adquisición de L2 y luego se centra más en el desa-
rrollo de la fluidez que en la precisión. De hecho, la fluidez se adquiere 
a través de contextos comunicativos en los que los aprendices tienen 
propósitos diversos. Dado que AICLE tiene un enfoque orientado a la 
acción y a la tarea, los profesores deben utilizar métodos de enseñanza 
diversificados y auténticos para motivar a los alumnos. Según Tardieu y 
Doltisky (2012).  “El MCER ofrece una visión del aprendizaje de idio-
mas que mejora la dimensión social del individuo a través de un enfoque 
basado en la acción en el que la comunicación humana no debe limitarse 
a una actuación en una situación dada” (p. 2). 

La Comisión Europea de las Lenguas estableció los siguientes objetivos 
generales de AICLE en el Marco Común Europeo de Referencia para 
las Lenguas (CEFRL, 2001): permitir a los alumnos ampliar sus cono-
cimientos sobre una materia; mejorar las habilidades de los estudiantes 
en un idioma extranjero; dar a los alumnos una perspectiva intercultural 
de la materia, estimulando así su interés y formando nuevas actitudes 
hacia otras culturas. 

Aunque las fortalezas y el potencial educativo de AICLE se han docu-
mentado ampliamente desde un punto de vista teórico, había muy pocos 
recursos prácticos. Los profesores necesitan pautas metodológicas cla-
ras para cumplir con la naturaleza de doble enfoque de AICLE para in-
tegrar con éxito el contenido y el lenguaje. En este contexto de falta de 
orientación práctica, Coyle ideó un marco teórico pero flexible que 
consta de 4 principios básicos interrelacionados de AICLE: contenido, 
cognición, comunicación y cultura. El Marco de las 4C es una guía prác-
tica basada en el Enfoque de Plurilfabetización y tiene como objetivo 
fortalecer la comprensión conceptual del alumno. Este enfoque defiende 
el ideal de que al integrar el aprendizaje en un sentido holístico podemos 
tener un impacto en todos los idiomas, incluida la lengua materna y las 
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lenguas extranjeras. Por lo tanto, los profesores CLIL, los escritores de 
libros de texto y los desarrolladores de materiales pueden utilizarlo 
como referencia para diseñar materiales de calidad, ricos y auténticos 
destinados a enseñar contenidos a través del lenguaje (Coyle, 2007, 
2010). 

A continuación, se enumeran y se definen brevemente los componentes 
principales del Marco de las 4C de Coyle: 

‒ El contenido no solo se centra en el conocimiento y las habili-
dades, sino que también se refiere a cómo los alumnos cons-
truyen su propio aprendizaje personalizado a través de estrate-
gias y la comprensión de la forma en que desarrollan sus habi-
lidades. Otro aspecto clave es la progresión hacia un modelo 
transversal porque los estudiantes establecerán relaciones entre 
materias y temas diversos. 

‒ La cognición está estrechamente relacionada con las habilida-
des de pensamiento que fueron estudiadas y clasificadas en la 
Taxonomía de Bloom en “Habilidades de pensamiento de or-
den inferior y de orden superior”. En el diseño y la implemen-
tación de CLIL, se deben tener en cuenta las habilidades de 
pensamiento de nuestros alumnos para garantizar que puedan 
realizar actividades con éxito y proporcionar andamiaje y 
apoyo si es necesario. 

‒ La comunicación es primordial cuando se aprende contenido a 
través de una lengua extranjera, ya que los alumnos tienen que 
interpretar y reconstruir el contenido y los significados en con-
textos de aprendizaje específicos. Además, dado que la entrada 
del idioma debe ser auténtica y rica, las habilidades de nego-
ciación y trabajo en equipo son necesarias para comprender los 
contenidos. 

‒ La cultura puede verse como la combinación de la conciencia, 
la identidad y la ciudadanía de “uno mismo y del otro” hacia 
una comprensión global e intercultural. La conciencia intercul-
tural es uno de los pilares de AICLE y la cultura está conectada 
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con la creación de comunidades de aprendizaje en todo el 
mundo a través de medios digitales. 

Finalmente, cabe señalar que para implementar el Marco de las 4C en 
AICLE, los cuatro bloques deben integrarse desde una perspectiva ho-
lística y centrarse en sus vínculos. No pueden funcionar de forma aislada 
ya que se interrelacionan entre sí. Además, el enfoque multifacético 
CLIL requiere una estrecha colaboración entre los profesores de conte-
nido y los profesores de idiomas para establecer vínculos curriculares 
entre las diversas áreas temáticas y diseñar e implementar medidas de 
enseñanza y aprendizaje en la misma dirección. 

3.2. EL APRENDIZAJE Y LA ENSEÑANZA BASADOS EN TAREAS 

Para empezar, es necesario profundizar en el significado del término “ta-
rea” y analizar sus principales constituyentes y características. El con-
cepto de tarea ha sido definido en múltiples ocasiones por numerosos 
autores, quienes lo han adoptado desde diversas perspectivas. Sin em-
bargo, también han llegado a un consenso sobre numerosas característi-
cas comunes de la naturaleza de las tareas. El MCER (2001) definió una 
tarea “como cualquier acción intencionada considerada por un individuo 
como necesaria para lograr un resultado determinado en el contexto de 
un problema a resolver, una obligación a cumplir o un objetivo a lograr” 
(p. 10). 

Para empezar, Prabhu describió las tareas como actividades que requie-
ren que los estudiantes utilicen la información que se les proporciona 
para llegar a un resultado por medio de procesos de pensamiento. Los 
docentes tienen que ser capaces de controlar, organizar y hacer ajustes 
en ese proceso. Además, agregó que los enfoques TBLT son ideales para 
practicar LE, ya que las tareas tienen objetivos específicos y la L2 se 
utiliza como medio para lograrlos y la participación total de los estu-
diantes en la finalización de la tarea hace que aprendan la LM de manera 
inconsciente. De manera similar, Willis y Willis señalaron la diferencia 
entre tareas y ejercicios gramaticales, debido al hecho de que en las ta-
reas los alumnos pueden hacer uso de una amplia gama de estructuras 
lingüísticas, que no se especifican ni proporcionan de antemano, para 
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lograr el resultado de la tarea. También sostuvieron la eficacia de la en-
señanza de una LE mediante la realización de tareas reales en las que se 
debe utilizar un lenguaje real (Willis y Willis, 2007). 

Según Nunan (2004), una tarea pedagógica es una  

pieza de trabajo en el aula que involucra a los alumnos en la compren-
sión, manipulación, producción o interacción en el idioma objetivo 
mientras su atención se enfoca en movilizar su conocimiento gramatical 
para expresar significado, y en el cual la intención es transmitir signifi-
cado en lugar de manipular la forma” (p. 4). 

Shekan estableció los siguientes cinco fundamentos de tareas: el signi-
ficado es una prioridad; los aprendices no reciben significado de otras 
personas solo para repetirlo; las tareas están relacionadas con experien-
cias laborales reales; completar una tarea tiene que ser un proceso signi-
ficativo; el resultado de la tarea es el elemento central para la evaluación 
de la tarea. 

Lee (2000) estableció la siguiente definición doble de una tarea: “Una 
actividad o ejercicio en el salón de clases que tiene un objetivo alcanza-
ble solo mediante la interacción entre los participantes, un mecanismo 
para estructurar y secuenciar la interacción y un enfoque en el intercam-
bio de significado” (p. 32). 

Según Ellis (2003), una tarea pedagógica es un plan de trabajo que re-
quiere que los alumnos procesen el lenguaje pragmáticamente para lo-
grar un resultado que pueda evaluarse en términos de si se ha transmitido 
el contenido proposicional correcto o apropiado” (p. 16). También sugi-
rió que cualquier curso basado en tareas involucra las siguientes varia-
bles: la naturaleza de la entrada de la tarea, la forma en que se propor-
ciona la información a los estudiantes, tanto las demandas cognitivas 
como el discurso necesario para realizar la tarea y el producto esperado 
de la tarea. 

Además, Ellis (2003) articuló las principales características de una tarea: 
una tarea es un plan de trabajo; una tarea se centra en el significado; una 
tarea está diseñada para usar el lenguaje en procesos del mundo real; una 
tarea puede implicar cualquiera de las cuatro habilidades lingüísticas; 
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una tarea involucra procesos cognitivos; una tarea tiene un resultado co-
municativo claramente definido. 

En su trabajo “Integrando el enfoque basado en tareas para la enseñanza 
AICLE”, Tardieu y Doltisky (2012) describieron a los estudiantes de 
idiomas como agentes sociales en una perspectiva comunicativa social. 
Citaron el MCER para describir a los usuarios y aprendices de idiomas 
como “miembros de la sociedad que tienen tareas (no exclusivamente 
relacionadas con el idioma) para lograr un conjunto determinado de cir-
cunstancias en un entorno específico y dentro de un campo de acción 
particular” (MCER, 2001, p. 9, en Tardieu y Doltisky, 2012, p. 7). 

TBLT se basa en el concepto de aprendizaje experiencial, porque re-
quiere la participación de los estudiantes para aprender haciendo y las 
experiencias personales de los estudiantes se utilizan como puntos de 
partida. Según Nunan (2004), el crecimiento intelectual de los estudian-
tes requiere que se involucren y reflexionen sobre secuencias de tareas. 
Al describir la teoría del aprendizaje experiencial de Kolb, Nunan afirma 
que: “(…) los aprendices pasan de lo que ya saben y pueden acometer 
la incorporación de nuevos conocimientos y habilidades. Lo hacen por 
experiencia inmediata, y luego van más allá de la experiencia inmediata 
a través de un proceso de reflexión y transformación” (Nunan, 2004, p. 
12). 

A lo largo de sus diversos estudios lingüísticos, Kohonen enfatizó la re-
lación entre las ideas de centrarse en el alumno y la autonomía con el 
concepto de aprendizaje experiencial. Además, estableció el modelo 
para TBLT mediante el desarrollo de un modelo articulado con princi-
pios de acción que deben tenerse en cuenta para aplicar el aprendizaje 
experiencial. Nunan (2004, p. 12) resumió esta lista de preceptos de la 
siguiente manera: 

‒ Fomentar la transformación del conocimiento dentro del 
alumno en lugar de la transmisión del conocimiento del profe-
sor al alumno. 

‒ Animar al alumno a participar activamente en pequeños grupos 
colaborativos. 
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‒ Adoptar una actitud holística hacia el tema en lugar de una ac-
titud estática, atomista y jerárquica. 

‒ Enfatizar el proceso más que el producto, aprender a aprender, 
auto-indagación, habilidades sociales y de comunicación. 

‒ Fomentar el aprendizaje autodirigido en lugar del dirigido por 
el maestro. 

‒ Promover la motivación intrínseca más que la extrínseca. 

4. RESULTADOS 

Según Lee (2000), el objetivo de una tarea debe alcanzarse mediante la 
interacción entre los participantes de forma estructurada y secuenciada. 
De hecho, necesitan centrarse en el intercambio de significados. Willis 
se centró en el propósito comunicativo del uso de una LE y señaló que 
una tarea comunicativa provoca un resultado a través del intercambio de 
significados (Willis, 1996). De manera similar, Meyer (2010) opina que 
cuando los estudiantes de idiomas se involucran en tareas comunicativas 
significativas y tratan de transmitir mensajes para lograr un objetivo, 
desarrollan sus habilidades comunicativas y lingüísticas de una manera 
más rica. De hecho, Swain reconoció que los estudiantes encuentran y 
resuelven problemas lingüísticos, especialmente cuando se enfrentan a 
experiencias de resolución de problemas y desarrollo de conocimientos. 
Luego, los estudiantes de LE tienen la oportunidad de hacer uso del len-
guaje auténtico con un propósito y poner en práctica estrategias de co-
municación mientras realizan tareas. En otras palabras, pueden experi-
mentar con el idioma de destino en contextos reales y comunicativos. 

Baharun y sus compañeros de trabajo de la Universidad de Malasia in-
vestigaron las relaciones entre TBLT y el desarrollo de habilidades ora-
les de los estudiantes de EFL. En su estudio, investigaron las interaccio-
nes entre los estudiantes al desarrollar diferentes tipos de tareas de co-
municación. También examinaron qué tipos de tareas son más adecua-
das para promover interacciones ricas y significativas entre los alumnos, 
con el fin de producir lenguaje de forma colaborativa. Según ellos, “cier-
tos tipos de tareas alientan a los alumnos a interactuar más, por lo tanto, 
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participan en episodios de interacción negociada y resultados modifica-
dos” (Baharun et al, 2016, p. 571). 

El principal objetivo de su estudio fue establecer relaciones entre las 
tareas comunicativas y las características de los discursos orales de los 
estudiantes de LE. Para ello, analizaron las interacciones de los estu-
diantes al realizar tareas de rompecabezas y toma de decisiones. Encon-
traron que ambos tipos de tareas desencadenaban interacciones entre los 
participantes al pedir explicaciones o aclaraciones para generar signifi-
cados de manera conjunta. Sin embargo, en las tareas de toma de deci-
siones la cantidad e intensidad de negociación fue superior en compara-
ción con las tareas de rompecabezas. Debido a ese mayor nivel de nego-
ciación y colaboración, los alumnos crearon ideas más complejas. 

Aunque la gran mayoría de las implicaciones pedagógicas de TBLT es-
tán vinculadas a la mejora de las habilidades orales en el idioma de des-
tino, no debemos olvidar que las tareas podrían aplicarse con éxito en 
las aulas de EFL para permitir que los estudiantes desarrollen estrategias 
de lectura y escritura. Según Panavelil (2015), un enfoque TBLT ofrece 
a los estudiantes de LE un entorno de aprendizaje libre, relajado y crea-
tivo que es ideal para superar sus problemas y temores cuando intentan 
escribir en inglés.  

Panavelil (2015) declara que  

Es un enfoque que ofrece a los estudiantes el material que tienen para 
involucrarse activamente en el proceso de su aprendizaje, permitiéndo-
les explorar sus ideas libremente y usar sus propias palabras sin preocu-
parse por los errores en la gramática, el vocabulario y otros aspectos 
mecánicos de escribiendo (p. 116).  

El autor también explica cómo se podrían aplicar los pasos del proceso 
de las tres etapas de Willis a la hora de trabajar las habilidades de escri-
tura con los estudiantes o al convertir la lectura de un texto en una tarea. 

Dave y Jane Willis (2007) clasificaron las tareas destinadas a que los 
estudiantes mejoren sus habilidades de lectura y escritura de lengua ex-
tranjera (LE) en las siguientes categorías: 

‒ Listado de tareas, que incluyen lluvia de ideas y búsqueda de 
hechos. 
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‒ Ordenar y clasificar, como secuenciar, jerarquizar y clasificar. 

‒ Tareas de emparejamiento, por ejemplo, emparejar descripcio-
nes con imágenes. 

‒ Comparar tareas, para encontrar similitudes y diferencias. 

‒ Tareas de resolución de problemas, disponiendo situaciones de 
la vida real o contextos de estudio de casos. 

‒ Proyectos y tareas creativas, por ejemplo, crear un periódico 
de clase o hacer una encuesta. 

‒ Compartir experiencias personales, como contar historias o na-
rrar anécdotas. 

El uso de la lengua materna (MT) en las aulas de ELT siempre ha sido 
un tema controvertido que ha provocado el choque de dos líneas de pen-
samiento opuestas. En su artículo “Uso de la lengua materna en el mo-
delo de enseñanza de idiomas basado en tareas”, Viet-Hung (2012) ana-
lizó ambos puntos de vista enfrentados. Por un lado, los partidarios de 
un enfoque monolingüe para la enseñanza de la LE sostienen que su plan 
de estudios debe enseñarse completamente a través del idioma de des-
tino, ya que, si se usa L1 en la enseñanza de la LE, existe un alto riesgo 
de que los estudiantes se vuelvan dependientes de su MT y tendrá un 
dominio limitado de la L2.  

Según Viet-Hung (2012), “evitar la L1 o cualquier otro idioma podría 
derivar de la creencia de que otros idiomas son un obstáculo para el 
aprendizaje de lenguas extranjeras” (p. 25). Por otro lado, numerosos 
investigadores han mostrado su desacuerdo con el enfoque monolingüe 
para enseñar una LE, ya que los estudiantes necesitan adquirir L2 en un 
ambiente de aprendizaje no amenazante. Por lo tanto, la MT podría 
usarse hasta cierto punto para guiar a los estudiantes de LE.  

5. DISCUSIÓN 

Teniendo en cuenta que AICLE se centra en la fusión de diferentes con-
tenidos, estrategias y lenguajes, la integración tiene que ser un principio 
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básico en su planificación e implementación. De hecho, CLIL podría 
definirse como una red de conexiones entre las diferentes materias, te-
mas, lenguajes y proyectos. Además, todas las nuevas habilidades y al-
fabetizaciones que los ciudadanos del siglo XXI necesitan adquirir para 
vivir en sociedades altamente complejas e interrelacionadas no se pue-
den enseñar y aprender en áreas de contenido aisladas. Por lo tanto, los 
currículos de todas las áreas de aprendizaje deben combinarse para desa-
rrollar enfoques holísticos de aprendizaje y enseñanza. La integración 
debe implementarse a través de conexiones transversales entre materias, 
temas y subtemas diversos, pero especialmente en el campo AICLE, 
donde el desarrollo de plurialfabetizaciones relacionadas con las mate-
rias tiene como objetivo emplear la L2 para expresar conocimientos y 
contenidos. En este sentido, la interactividad juega un papel fundamen-
tal a la hora de plantear experiencias de aprendizaje significativas en las 
que los alumnos se enfrentan a problemas reales o cuestiones complejas 
que les obligan a aplicar sus conocimientos y emplear todos los recursos 
a su alcance para resolverlos creando productos reales.  

El enfoque TBLT es adecuado para garantizar una transición exitosa de 
una planificación curricular AICLE integrada a su implementación, ya 
que las experiencias basadas en tareas establecen contextos ideales para 
desarrollar el aprendizaje integrado de una manera natural e incons-
ciente. Según Nunan (2004), el aprendizaje experiencial es uno de los 
principios fundamentales de la instrucción TBLT y CLIL, ya que el 
aprendizaje significativo y el crecimiento intelectual se logran cuando 
los estudiantes están realmente comprometidos con las experiencias de 
aprendizaje. Luego, los alumnos mejoran un conocimiento más pro-
fundo del contenido, pero también desarrollan habilidades de autorregu-
lación porque al realizar tareas deben monitorear su propio proceso de 
aprendizaje (Nunan, 2004). 

En cuanto a San Isidro (2017), la instrucción basada en tareas facilita la 
alineación del diseño curricular y su implementación en entornos CLIL, 
lo que lleva a resultados creativos. Sin embargo, los docentes bilingües 
deben proporcionar información preparatoria y de andamiaje mediante 
tareas previas y microtareas para garantizar que los alumnos puedan rea-
lizar la tarea final. Además, la programación de experiencias basadas en 
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tareas permite diferentes niveles de desempeño en grupos de habilidades 
mixtas y, por lo tanto, atiende a los diversos estilos y necesidades de 
aprendizaje de los estudiantes (San Isidro, 2017). Al diseñar tareas, se 
puede tener en cuenta una variedad de niveles intelectuales de desafío 
gracias a su naturaleza flexible y de resolución de problemas. De hecho, 
las tareas hacen que el aprendizaje sea más atractivo al desafiar a los 
alumnos a resolver problemas o responder preguntas significativas. Asi-
mismo, Jensen (1998) enfatizó la necesidad de los estudiantes de desa-
rrollar HOTS en contextos de aprendizaje ricos y significativos desde el 
punto de vista cognitivo. En ese sentido, formuló los siguientes factores 
clave para asegurar el aprendizaje significativo y la adquisición de con-
tenidos por parte de los estudiantes. 

Tal y como se ha tratado dentro del marco teórico, la integración en 
CLIL se puede realizar a través del Framework 4Cs de Coyle. De hecho, 
Meyer empleó este marco como referencia para generar la Pirámide 
CLIL, que es un enfoque sistemático y probado destinado que planificar 
e implementar tareas orientadas a CLIL. La Pirámide CLIL es una he-
rramienta práctica diseñada para ayudar a los profesores CLIL a progra-
mar lecciones y unidades y adaptar materiales proporcionándoles plan-
tillas. Aunque la integración del contenido y el lenguaje es la base de la 
instrucción AICLE, es esencial tener en cuenta que es extremadamente 
difícil integrar todos los principios y estrategias de calidad en una sola 
tarea o lección. Por lo tanto, cuando se diseñan tareas, es necesario in-
corporarlas de manera secuencial organizando las tareas en torno a un 
tema o unidad central.  

Meyer también desarrolló un modelo de plantilla diseñado para guiar el 
proceso de diseño de tareas CLIL. En sus palabras: “Para ayudar a los 
estudiantes y profesores a planificar sus lecciones con CLIL-Pyramid, 
hemos desarrollado una plantilla para unidades CLIL” (Meyer, 2010, p. 
24). Para aplicar esta práctica herramienta, los diseñadores deben selec-
cionar un tema principal o una pregunta impulsora como punto de par-
tida para estructurar los subtemas a su alrededor. Por lo tanto, este tipo 
de diseño inverso permite establecer relaciones a partir de un tema co-
mún. Luego, se desarrolla la interrelación entre temas y subtemas, pero 
también con respecto a las tareas, las habilidades lingüísticas y de 
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pensamiento involucradas, así como los medios empleados. En cuanto a 
la selección de una pregunta central, esta indagación puede ser más ge-
neral o específica según los propósitos de la tarea. La utilidad de esta 
herramienta de planificación radica en su sencillez porque los elementos 
clave relacionados con los subtemas están claramente dispuestos. No 
obstante, Meyer (2010) destaca que este modelo de plantilla es un re-
curso flexible que puede ser ajustado por los docentes. Además, los edu-
cadores pueden organizar los diversos pasos para el diseño de tareas 
CLIL de acuerdo con su enfoque y objetivos de aprendizaje. 

En el ámbito de la educación AICLE, los docentes siempre han señalado 
la necesidad de disponer de más materiales de aprendizaje y recursos 
extra para poder impartir una enseñanza integral y de calidad. Sin em-
bargo, la aplicación de diversos soportes y herramientas destinadas a 
programar las unidades AICLE de forma estructurada y sistemática es 
tan relevante e imprescindible como la provisión material. Por lo tanto, 
las plantillas deben ser la piedra angular en el proceso de diseño de ta-
reas AICLE, ya que son herramientas útiles y adecuadas para alinear las 
experiencias de aprendizaje con el currículo AICLE y fomentar el apren-
dizaje integrado entre todas las áreas de aprendizaje. 

De hecho, la plantilla de Meyer se ha tomado como referencia para crear 
una versión más detallada de una plantilla CLIL destinada a diseñar se-
cuencias de experiencias basadas en tareas. En cuanto a la estructura de 
la secuencia de tareas adaptada, está claramente inspirada en la propor-
cionada por Meyer porque ambas plantillas contienen varias tareas rela-
cionadas entre sí y diseñadas en torno a un tema principal, no una tarea 
final. Esta secuencia de tareas marca una progresión entre tareas en 
cuanto a sus subtemas y contenidos, pero también desde el punto de vista 
cognitivo y lingüístico. Además, todos los títulos de las tareas son pre-
guntas o consultas que deben ser respondidas o resueltas por los alumnos 
mediante la realización de las tareas. El nivel de interrelación entre 
las tareas es alto ya que se planea desarrollarlas como un continuo. 
Sin embargo, cada uno también podría tratarse de forma indepen-
diente y el profesor podría hacer ajustes de acuerdo con las circuns-
tancias de los estudiantes o los objetivos de aprendizaje deseados. 
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Willis (2016) creó dos estructuras diferentes que contienen las etapas 
necesarias que deben seguirse al desarrollar e implementar tareas. Por 
un lado, el primer modelo para el diseño de tareas se basa en la Taxono-
mía de Bloom porque pretende asegurar la progresión cognitiva en la 
planificación e implementación de tareas. Separó las siguientes etapas 
cognitivas, cuyos objetivos están profundamente ligados a la evolución 
cognitiva (Willis, 2016): 

1) La etapa de introducción tiene una función de lluvia de ideas a través 
de tareas que brindan a los alumnos retroalimentación sobre lo que saben 
sobre el tema. Existen numerosos tipos de tareas introductorias, como 
los juegos de lluvia de ideas o la visualización de materiales multimedia. 

2) La etapa de investigación fomenta la investigación de los estudiantes 
sobre un tema en particular para familiarizarse con él. La manipulación 
también es fundamental dentro de esta etapa porque los estudiantes de-
ben realizar tareas de emparejamiento, clasificación y lectura para des-
cubrir el tema de una manera más profunda. 

3) La etapa de consolidación permite que los estudiantes recopilen todos 
los contenidos que han aprendido y las habilidades que han adquirido, 
de manera estructurada. A tal efecto, los alumnos hacen uso de organi-
zadores gráficos y mapas mentales para realizar tareas de organización. 

4) Los alumnos de la etapa de creación desarrollan habilidades de pen-
samiento superiores (analizar, evaluar, crear) para generar un producto 
final, como una presentación digital, una infografía o un video. Por lo 
tanto, aplican lo aprendido de forma práctica y creativa. 

Por otro lado, Willis estableció las siguientes fases lingüísticas para el 
diseño e implementación de tareas, con el fin de andamiar la adquisición 
del lenguaje de los estudiantes y garantizar que sean capaces de mante-
nerse al día con las demandas lingüísticas de las tareas (2013). Dentro 
del campo de la instrucción AICLE, esta progresión lingüística estruc-
turada es especialmente relevante porque los estudiantes emplean sus 
habilidades de LE con el propósito de adquirir contenido. 
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1) La fase de presentación se concibió originalmente para emplear mi-
crotareas o pretareas para introducir vocabulario al comienzo de una ta-
rea. 

2) La fase de manipulación anima a los estudiantes a manipular el len-
guaje de forma práctica hasta que se familiaricen con él. 

3) La fase de producción fue concebida como un paso final dedicado a 
la utilización del lenguaje con fines propositivos y comunicativos. Por 
lo tanto, los alumnos deben emplear la LE cuando realizan diversas ta-
reas basadas en la comunicación. 

6. CONCLUSIONES  

A modo de conclusión, es hora de recapitular y recopilar los principales 
hallazgos de este artículo para discutir y comprender verdaderamente 
sus aportes pedagógicos. Antes de comenzar cualquier análisis, es nece-
sario recordar que el objetivo principal fue explorar las similitudes entre 
los fundamentos de AICLE y las características de la instrucción basada 
en tareas, para establecer relaciones entre ambos enfoques y evaluar la 
utilidad de utilizar tareas en entornos bilingües. Además, también es re-
levante mencionar que este estudio tiene un enfoque práctico, ya que 
pretende proporcionar una visión funcional de cómo se pueden progra-
mar tareas en contextos AICLE. En otras palabras, este trabajo pretende 
instruir a los profesores AICLE sobre estrategias funcionales y procedi-
mientos de aula para aplicar TBLT, pero también les proporciona herra-
mientas e instrumentos prácticos para diseñar tareas bilingües. 

Con respecto a las características de la instrucción CLIL y del TBLT, 
debe señalarse que establecer conexiones entre ambos enfoques fue un 
proceso continuo. Esto se debe al hecho de que ambas perspectivas de 
aprendizaje tienen enfoques holísticos y comparten numerosos princi-
pios, como su perspectiva centrada en el estudiante, su enfoque comu-
nicativo, sus contextos de aprendizaje vinculados al mundo real, así 
como su necesidad de proporcionar a los estudiantes de L2 conocimien-
tos ricos, aportes y materiales auténticos y significativos. Por lo tanto, 
considerando la naturaleza similar y la utilidad de ambos enfoques de 
aprendizaje dentro de la instrucción LE, son intrínsecamente 
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complementarios y su unión podría ser realmente útil para desarrollar 
una educación integrada entre diversas áreas temáticas. Finalmente, se 
puede concluir que la implementación de las 4C del Marco de Coyle se 
puede lograr mediante tareas AICLE contextualizadas y que los seis 
principios de calidad para la instrucción AICLE se pueden poner en 
práctica dentro de experiencias basadas en tareas. 

En cuanto a los beneficios pedagógicos de llevar a cabo la instrucción 
bilingüe a través de tareas, este trabajo ha aportado algunas apreciacio-
nes significativas. En primer lugar, las tareas son experiencias de apren-
dizaje ideales para promover el desarrollo de todas las habilidades lin-
güísticas de los estudiantes, al mismo tiempo que las emplean de manera 
útil cuando trabajan temas AICLE. Esto es especialmente cierto dentro 
de las secuencias de tareas que realmente permiten abarcar la implemen-
tación de las cuatro habilidades. 

En segundo lugar, TBLT permite brindar a los estudiantes mucha expo-
sición a aportes ricos y lenguaje auténtico. Además, las tareas bien dise-
ñadas son realmente adecuadas para el andamiaje de las demandas cog-
nitivas y lingüísticas que garantizan la adquisición de los contenidos de 
la materia y el lenguaje CALP por parte de los niños. Sin embargo, dado 
que las tareas CLIL se centran en el significado y se insertan en contex-
tos genuinos y reales, también fomentan una adquisición inconsciente 
de L2 por parte de los estudiantes. En tercer lugar, la naturaleza alta-
mente comunicativa de las tareas dentro de AICLE y la necesidad de 
interacción oral y escrita en la L2 para realizarlas fomentan el desarrollo 
del lenguaje BICS en los alumnos. Además, las tareas grupales requie-
ren colaboración y negociación de significados y como consecuencia los 
estudiantes mejoran sus estrategias de trabajo en equipo. 

Por último, a la hora de analizar los instrumentos para el diseño de tareas 
AICLE, hay que tener en cuenta la escasez de estudios que aporten co-
nocimientos prácticos sobre la aplicación de tareas en contextos de 
aprendizaje bilingüe. Sin embargo, después de examinar la funcionali-
dad de varias herramientas y marcos prácticos destinados al diseño de 
TBLT, se ha demostrado que podrían adaptarse perfectamente para se-
cuenciar tareas bilingües. Este es el caso del Framework TBLT, cuya 
estructura se ha ajustado con éxito a la planificación de una secuencia 



‒ ൨ൢ൧ ‒ 

de tareas CLIL. Además, este estudio también pretendía refinar las he-
rramientas prácticas existentes para el diseño de tareas, a fin de propor-
cionar a los educadores CLIL instrumentos integrales para secuenciar y 
programar tareas bilingües. Por lo tanto, las estructuras de algunos ins-
trumentos de diseño de tareas, como el modelo CLIL de Meyer se han 
tomado como referencia para crear una versión de plantilla más deta-
llada y ampliada (Meyer, 2010).  

En resumen, a lo largo de este proyecto se ha llevado a cabo un análisis 
profundo de CLIL y TBLT, con el fin de identificar los beneficios edu-
cativos potenciales de combinar ambos enfoques. De hecho, como se ha 
demostrado tanto desde el punto de vista teórico como práctico, la im-
plementación de experiencias basadas en tareas dentro de los campos 
bilingües aumenta la calidad y la eficiencia de la instrucción recibida 
por los estudiantes CLIL. 
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